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Jak skutecznie rozbudzić i utrzymać zainteresowanie 
dzieci matematyką?
Edukacja matematyczna dzieci rozpoczynających naukę szkolną to interesujące doświadczenie, 
ale i prawdziwe wyzwanie dla nauczycieli. Jak wskazują badania, dzieci we wczesnej edukacji 
lubią rozwiązywać zagadki, łamigłówki, grać w gry pozwalające rozwijać intuicje matematyczne. 
Analiza praktyki edukacyjnej w szkole podstawowej w klasach I–III i IV–VI oraz wyniki polskich 
i międzynarodowych badań wskazują, że ta naturalna ciekawość poznawcza dzieci niejednokrot-
nie ulega stłumieniu. Dla wielu z nich matematyka zamiast fascynować, inspirować, bawić, roz-
wijać, staje się nudnym, pozbawionym aktywności badawczej terenem zdobywania wątpliwych 
rozwojowo doświadczeń edukacyjnych. Niechęć do matematyki, która pojawia się już w szkole 
podstawowej, często wzmacnia się na dalszych etapach kształcenia i skutkuje słabymi wynikami 
uzyskiwanymi przez uczniów na maturze.
Aktywność dzieci podstawą 
rozwoju
Współczesne badania neurobiologicz-
ne dotyczące mózgu (Gopnik, Meltz- 
off, Kuhl, 2004), uwarunkowań jego 
rozwoju i funkcjonowania oraz wie-
dza psychologiczna i pedagogiczna na 
temat specyfiki procesu uczenia się 
wskazują, jak ważną rolę odgrywa 
stwarzanie uczniom sytuacji eduka-
cyjnych sprzyjających aktywności po-
znawczej, konstruowaniu własnych 
strategii rozwiązywania problemów, 
uczestniczeniu w tworzeniu wiedzy, 
a nie tylko jej przyswajaniu i odtwa-
rzaniu według narzuconych przez na-
uczyciela schematów. Dzieci „chcą być 
zajęte”, jak podkreśla angielski socjo-
log edukacji B. Bernstein (1990) – ich 
rozwojowi sprzyja aktywność poznaw-
cza i społeczno-emocjonalna, pokony-
wanie trudności, a więc podejmowanie 
zadań stanowiących wyzwanie, sytuują-
cych się w strefie najbliższego rozwoju 
(Wygotski, 1989). 
Mózg rozwija się bardzo intensywnie 
w ciągu pierwszych 10 lat życia dziec-
ka; jego rozwojowi nie sprzyjają nuda, 
schematyzm myślenia, uczenie się 
pamięciowe bez rozumienia pojęć 
matematycznych, sterowanie pole-
ceniami przez nauczyciela, brak zain-
teresowania dziecięcymi sposobami 
rozwiązywania zadań, ich odkryciami 
poznawczymi oraz brak współpracy 
między dziećmi, dzielenia się swoimi 
pomysłami, konsultowania rozwiązań, 
dyskusji i wymiany opinii. 
W badaniach procesu komunikowa-
nia się nauczyciela z uczniami w kla-
sach trzecich szkoły podstawowej 
uzyskano wyniki wskazujące na jedno-
stronność i powierzchowność relacji 
(Murawska, Żytko, 2012). Uczniowie 
na lekcjach matematyki uczestniczą 
w sprawdzaniu wiedzy (85% czasu 
obserwowanych zajęć) i słuchaniu 
nauczyciela (15%). Natomiast dysku-
sja z kolegami i nauczycielem oraz 
twórcze działania stanowią zaledwie 
0,2–0,4% czasu na obserwowanych 
zajęciach, a uczestnictwo w grach i za-
bawach dydaktycznych – 6,2% czasu 
na lekcji. Na obserwowanych lekcjach 
matematyki w klasach trzecich aktyw-
ność nauczycieli sprowadza się do:
• wydawania poleceń – co 2,2 minuty; 
• podpowiadania, odpowiadania za 
ucznia – co 6,9 minuty;
• słuchania uczniów i akceptowania 
ich pomysłów – co 55 minut;
• wspierania, ukierunkowywania pracy 
uczniów – co 72 minuty;
• zadawania pytań otwartych o wyja-
śnienie czy uzasadnienie – tylko co 
160 minut.
Nauczyciel słucha uczniów i akceptu-
je ich pomysły i odpowiedzi. Wyraźnie 
więc widać, że w pracy nauczyciela na 
lekcjach matematyki dominuje model 
transmisyjny i dyrektywno-instruk- 
tażowy. Dzieci ćwiczą wykonywanie 
typowych zadań, aby lepiej zapamię-
tać jeden, z góry określony, sposób ich 
rozwiązywania. Nie zawsze nauczyciel 
jest zainteresowany pomysłami, samo-
dzielnymi sposobami rozwiązywania 
zadań i aktywnością poznawczą dzieci. 
Konstruowanie wiedzy i umiejętności 
matematycznych w szkole wymaga za-
angażowania myślenia (rozwiązywania 
problemów), aktywności werbalnej 
(wyjaśnianie, opowiadanie, pytanie, ar-
gumentowanie), budowania własnych 
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strategii rozwiązania, współpracy z ró-
wieśnikami w klasie, akceptacji dla 
uczniowskich błędów jako podstawy 
uczenia się. Proces dochodzenia do 
rozumienia pojęć matematycznych 
wymaga także wyeksponowania wizuali- 
zacji i obrazowej, graficznej repre-
zentacji problemów matematycznych 
(Wood, 2006).
Efektywność nauczania 
matematyki w świetle badań
Edukacja matematyczna i jej efektyw-
ność w polskiej szkole jest przed-
miotem dyskusji i krytycznych analiz 
od wielu lat. Niskie wyniki egzaminu 
maturalnego z matematyki w 2014 r. 
(25% uczniów nie zdało egzaminu) na-
pawają niepokojem i każą powrócić 
do problemu jakości kształcenia 
w szkołach na różnych etapach eduka-
cji, ale także sposobu kształcenia i do-
skonalenia nauczycieli. Wyniki badań 
ogólnopolskich i międzynarodowych 
wskazują, że osiągnięcia uczniów w za-
kresie matematyki są zróżnicowane 
i dominuje odtwórcze, podporząd-
kowane schematom i algorytmom 
podejście do zadań matematycznych. 
Problemy nietypowe, wymagające 
elastyczności myślenia, odnalezienia 
własnej strategii rozwiązania, zbadania 
zagadnienia, wskazania prawidłowości 
czy wykorzystania wiedzy i umiejęt-
ności matematycznych w praktyce 
sprawiają uczniom trudność i powo-
dują rezygnację z podejmowania wy-
siłku rozwiązania problemu. Trudności 
i zniechęcenie do uczenia się matema-
tyki pojawiają się już na pierwszym eta-
pie kształcenia w szkole podstawowej. 
Wyniki badań trzecioklasistów opubli-
kowane w kilku raportach wydanych 
w latach 2008–2012 (Dąbrowski, 
2011; 2013) oraz wyniki badań OBUT 
wskazują, że w edukacji matema-
tycznej w klasach I–III znaczna część 
uczniów opanowuje jedynie pewną 
liczbę utrwalonych schematów postę-
powania w typowych sytuacjach oraz 
wiele różnych strategii obronnych, 
których zadaniem jest ukrycie przed 
nauczycielem, że nie rozumie się ma-
tematyki. Dzieci są przekonane, że 
rozwiązanie zadania polega na zapi-
saniu obliczenia, w którym trzeba 
wykorzystać wszystkie liczby podane 
w treści zadania. Nie rozwiązują więc 
problemu, ale „zagospodarowują” licz-
by (por. rys. 1–4). 
Wśród rozwiązań dominuje właśnie 
„zagospodarowywanie liczb” czy po-
szukiwanie działania, które pozwoli 
wykorzystać liczby zawarte w zadaniu, 
Rys. 1–4. Przykładowe rozwiązania zadań (cz. 1)
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a nie znaleźć rozstrzygnięcie przed-
stawionego w nim problemu. Dopie-
ro wykonanie rysunku przez dziecko, 
a więc wizualizacja treści zadania –
modelowanie sytuacji matematycznej 
na poziomie ikonicznej reprezentacji 
wiedzy – pozwala odkryć poprawne 
rozwiązanie. 
Warto podkreślić, że rozwiązanie za-
dania tekstowego polega na znalezie-
niu, za pomocą dowolnej skutecznej 
strategii, poprawnej odpowiedzi na 
postawione w nim pytanie, a nie wyko-
naniu jakiegoś obliczenia. Tymczasem 
większość uczniów bezrefleksyjnie 
operuje symbolami, bez wnikania w ich 
sens oraz cel ich użycia. 
Wskazywała ten problem już wiele 
lat temu prof. Z. Krygowska – wybit-
na dydaktyk matematyki – nazywając 
je „zdegenerowanym formalizmem”. 
Efektem takich działań jest zdobycie 
przez uczniów biegłości w stoso-
waniu wyuczonych schematów po-
stępowania w typowych sytuacjach 
oraz ogromne trudności w stoso-
waniu wiedzy w nowych, nieznanych 
wcześniej sytuacjach. A  to właśnie 
decyduje o znaczeniu matematyki dla 
rozwoju współczesnego społeczeń-
stwa. 
Droga do symbolu 
matematycznego
W procesie kształcenia matematycz-
nego zapomina się, jak trudny do zro-
zumienia dla uczniów jest symboliczny 
język matematyki. W polskiej szkole 
dzieci są zapoznawane z językiem 
symbolicznym od początku procesu 
kształcenia, a znaczna część nauczy-
cieli sądzi, że jest to najważniejsze 
zadanie i cel edukacji matematycznej 
w klasach I–III. 
To przekonanie wzmacniają materiały 
edukacyjne (podręczniki, zeszyty ćwi-
czeń), w których już przy pierwszych 
zadaniach tekstowych rozwiązywanych 
przez uczniów oczekuje się wpisania 
odpowiedniego działania arytmetycz-
nego w pozostawione puste miejsca. 
W ten sposób dziecko – nie rozumie-
jąc jeszcze języka symbolicznego – jest 
zmuszane do wykonania bardzo trud-
nego zadania: formalnego modelowa-
nia matematycznego.
Aktywności na poziomie reprezentacji 
enaktywnej czy ikonicznej1, budujące 
rozumienie matematyki i jej języka, 
są w szkole pomijane i eliminowa-
ne jako „niematematyczne”. Pomoce 
dydaktyczne, które mogą wspierać 
przechodzenie od konkretu do abs-
trakcji w procesie poznawania pojęć 
i symboli matematycznych, są używane 
sporadycznie. 
Zjawisko to nasila się znacznie w kla-
sach IV–VI i w gimnazjum, gdzie nowe 
zagadnienia matematyczne wprowa-
dza się zazwyczaj od najtrudniejsze-
go poziomu – symbolicznego – gdzie 
się pozostaje. Skutkuje to tym, że 
znaczny odsetek polskich uczniów 
nie rozumie języka symbolicznego 
matematyki oraz nie potrafi się nim 
efektywnie posługiwać. Potwierdzają 
to wyniki egzaminów zewnętrznych 
po klasie VI i po gimnazjum oraz część 
matematyczna badań międzynarodo-
wych, np. PISA czy TIMSS (Konarzew-
ski, 2012).
Język symboliczny jest nie tylko sku-
tecznym narzędziem komunikowa-
nia się w różnych sytuacjach, lecz 
także narzędziem rozwiązywania pro-
blemów, również tych praktycznych, 
z codziennego życia. Wspiera myślenie 
matematyczne, ale sam także musi być 
przez to myślenie wspierany. 
W procesie kształcenia uczniowie mu-
szą mieć okazję do poznawania oraz 
stosowania różnych sposobów rozu-
mowania i wnioskowania, typowych 
dla matematycznej twórczości – rozu-
mowania indukcyjnego i dedukcyjnego, 
uogólniania i specyfikacji, dostrzegania 
i wykorzystywania prawidłowości, ro-
zumowania przez analogię. Powinno 
to być ich udziałem na każdym etapie 
rozwijania umiejętności matematycz-
nych – zarówno podczas manipulacji, 
jak i operowania zapisami zaawanso-
wanymi matematycznie.
1  Nawiązanie do koncepcji J. Brunera dotyczącej trzech rodzajów reprezentacji wiedzy poznawczej: 
enaktywnej (reprezentacje odwołujące się do działania na konkretach), ikonicznej (reprezentacje świata 
za pomocą obrazów umysłowych, w tym schematów graficznych), symbolicznej (systemy reprezentacji 
świata abstrakcyjne, z wykorzystaniem symboli: liczb, języka, notacji muzycznej).
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2  Przykłady zaczerpnięte ze scenariusza M. Dąbrow-
skiego, Ile to kosztuje – czyli od zagadki do zadania 
tekstowego przygotowanego na szkolenie nauczy-




Jednym z materiałów dydaktycznych 
wspierających u dzieci w klasach I–III 
i IV–VI zainteresowanie matematyką 
i rozwijanie umiejętności niezbędnych 
do rozumienia pojęć matematycznych 
oraz świadomego posługiwania się 
nimi w praktyce, w konkretnych sy-
tuacjach związanych z codziennym 
doświadczeniem, jest pakiet edukacyj-
ny Gramy w piktogramy. Jego autorom 
zależało w szczególności na podwyż-
szeniu u uczniów:
• poziomu rozumienia pojęć matema-
tycznych, także dzięki ich samodziel-
nemu konstruowaniu przez uczniów 
i krytycznemu myśleniu;
• poziomu umiejętności rozwiązywa-
nia problemów o charakterze mate-
matycznym z wykorzystywaniem 
procesów poznawczych istotnych 
dla myślenia matematycznego (do-
strzeganie związków, prawidłowości, 
myślenie przez analogię) oraz współ-
pracy w grupie i tutoringu rówieśni-
czego;
• umiejętności dobierania modeli ma-
tematycznych do analizowanych sy-
tuacji z uwzględnieniem posługiwania 
się językiem symbolicznym.
E-pakiet edukacyjny Gramy w piktogra-
my, z którym można zapoznać się na 
stronie Projekt Piktografia, stwarza 
nauczycielom okazję do zmiany stylu 
pracy w szkole, w szczególności w ob-
szarze edukacji matematycznej. Pakiet 
edukacyjny Gramy w piktogramy powstał 
w ramach projektu „PIKTOGRAFIA. 
Rozwijanie umiejętności posługiwania 
się językiem symbolicznym w edukacji 
z zakresu nauk matematycznych z za-
stosowaniem piktogramów Asylco”. 
To środek dydaktyczny stworzony we 
współpracy Wydawnictwa Bohdan Or-
łowski oraz Wydziału Pedagogicznego 
Uniwersytetu Warszawskiego.
E-pakiet Gramy w piktogramy składa się 
z dwóch zasadniczych elementów: 
pomocy dla uczniów i dla nauczyciela. 
Do pobrania i wydrukowania przy-
gotowano przewodniki, scenariusze 
zajęć i karty pracy dla uczniów na 
trzech poziomach edukacyjnych: kla-
sy I–III, IV–VI i gimnazjum. Zasadniczą 
część tego środka dydaktycznego sta-
nowią piktogramy – demonstracyjne 
dla nauczyciela oraz uczniowskie do 
manipulowania i tworzenia modeli 
sytuacji matematycznych. Poza tym 
w zestawie są także gry planszowe, 
programy komputerowe, modele 
wagi do odkrywania zależności, do-
mino, siatki brył. Są także wzory na-
klejek, które można wykorzystać do 
wykonania pieczątek, wzór planszy 
z naklejkami z piktogramami, żetony 
i woreczki strunowe, a także tablicz-
ki suchościeralne. Dzieci z klas I–III, 
które miały okazję korzystać z tego 
środka dydaktycznego, podczas testo-
wania uczyły się matematyki w zaba-
wie, rozwiązując zagadki, manipulując 
piktogramami, grając w gry. Istota tego 
materiału dydaktycznego wiąże się ze 
stwarzaniem dzieciom okazji do pracy 
w grupach (jeden pakiet przeznaczony 
jest dla grupy czteroosobowej), mani-
pulowania piktogramami (i innymi ele-
mentami) w celu zbudowania modelu 
– wizualizacji sytuacji matematycznej 
zaprezentowanej w zadaniu – i roz-
wiązania problemu za pomocą właśnie 
takiej aktywności. Oto przykład zadań 
zaczerpniętych ze scenariuszy zajęć 
zaproponowanych w tym pakiecie2:
1.
Trzy jabłka i jedna gruszka kosz-
tują 7,50 zł, jedna kiść winogron 
i dwie gruszki 6 zł, a 2 kiście wino-
gron 6 zł. Ile kosztują poszczegól-
ne owoce? 
2.
Trzy jabłka i jedna gruszka kosztu-
ją 6 zł, gruszka i dwa jabłka kosz-
tują 5 zł, a 2 kiście winogron 9 zł. 
Ile kosztują poszczególne owoce? 
Dzieci rozwiązują te zagadki, manipu- 
lując piktogrami lub rysując sytua- 
cję matematyczną na tabliczkach 
suchościeralnych. 
Po serii takich zadań dzieci w grupach 
układają, wykorzystując piktogramy 
czy rysując je na kartkach, własne za-
gadki i prezentują je kolegom i kole-
żankom do rozwiązania.
Warto zauważyć, że w toku wykony-
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dwie podstawowe metody rozwiązy-
wania układów równań: eliminacji 
i odejmowania stronami. Konstruują 
rozumienie znaczenia działań, które za 
chwilę będą wykonywać, na poziomie 
reprezentacji symbolicznych. Zatem 
manipulowanie piktogramami i wyko-
nywanie schematów rysunkowych nie 
służą tylko ilustracji treści zadania, ale 
także zbudowaniu rozumienia pojęcia 
matematycznego. Po takich doświad-
czeniach, które charakteryzuje stop-
niowe przechodzenie od działań na 
elementach graficznych do symboli- 
cznych, dzieci mogą rozwiązywać na-
stępne zadania w rodzaju:
• W pewnym sklepie sprzedawano 
owoce na sztuki. Wszystkie owo-
ce tego samego gatunku, np. jabł-
ka, kosztowały w tym sklepie po 
tyle samo. Pierwszy klient kupił 
jabłko i dwie gruszki i zapłacił 10 
złotych. Następny kupił gruszkę 
i dwa jabłka i zapłacił 8 złotych. 
Trzeci za jabłko i dwie kiście wi-
nogron zapłacił 9 złotych. Ile 
kosztowały poszczególne owoce?
• Za 6 filiżanek i 6 talerzyków 
mama zapłaciła 42 zł. Następnego 
dnia mama dokupiła jeszcze 2 fi-
liżanki i 6 talerzyków z tego sa-
mego zestawu. Tym razem 
zapłaciła 26 zł. Ile kosztowała fili-
żanka, a ile talerzyk?
• Jaś karmił w schronisku psy 
i koty. Każdy pies dostał 6 kawał-
ków mięsa, a każdy kot – 4 ka-
wałki. Ile było psów, a ile kotów, 
jeśli łącznie było ich 14, a Jaś dał 
im 74 kawałki mięsa?
• Wzdłuż ulicy sadzono drzewa. 
Drzewa sadzono co 10 metrów. 
Pierwsze posadzono na począt-
ku, a ostatnie na końcu drogi. Ile 
drzew posadzono, jeśli droga ma 
120 metrów?
Analiza badań umiejętności matema-
tycznych trzecioklasistów wskazuje, 
że nieliczne dzieci, które posłużyły się 
rysunkiem pozwalającym stworzyć 
model sytuacji matematycznej przed-
stawionej w zadaniu, poprawnie je 
rozwiązały. Natomiast duża grupa ba-
danych próbowała zrobić coś z licz-
bami, „zagospodarować” je, a więc 
pomnożyć, podzielić, nawet dodać 
i odjąć. Nie pozwoliło to uzyskać roz-
wiązania, a świadczyło o braku zro-
zumienia problemu i schematyzmie 
myślenia w podejściu do rozwiązania 
(por. rys. 5–6).
Dzieci będą zainteresowane mate-
matyką wtedy, gdy ją zrozumieją, gdy 
doświadczą sytuacji, które pozwolą im 
samodzielnie budować rozumienie, gdy 
będą mogły współpracować ze sobą 
i wspierać się w rozwiązywaniu zadań, 
dzieleniu się pomysłami, rywalizowaniu 
ze sobą, prezentować zaskakujące roz-
wiązania czy tworzyć trudne zagadki 
matematyczne dla rówieśników.
Dzieci, które uczestniczyły w testowa-
niu pakietu Gramy w piktogramy w kla-
sach trzecich szkoły podstawowej, tak 
podsumowały swoje doświadczenia 
w pracy z tym materiałem na zajęciach 
szkolnych:
• „Są ciekawsze zajęcia po prostu”.
• „Dzięki grze niektórzy z naszej kla-
sy, na przykład ten tu, nauczyli się 
liczyć”.
• „Tak, tu mogliśmy pracować sami. 
A ja wolę wymyślić sam”. 
• „Uczymy się współpracy”.
• „Są różne pomysły, można podysku-
tować”.
• „To pomaga w życiu, bo ma się lep-
sze skojarzenia”.
Podsumowując refleksje dotyczące 
problematyki uczenia się matema-
tyki w szkole i konieczności zmiany 
istniejącego dość powszechnie mo-
delu nauczania, warto podkreślić, że 
zainteresowanie dzieci matematyką 
wymaga zmiany sposobu myślenia 
o nauczaniu i stylu pracy nauczyciela. 
Dzieciom trzeba stwarzać okazje do 
zdobywania określonych kompetencji 
i wykorzystywania ich w praktycznych 
działaniach. 
Rys. 5–6 Przykładowe rozwiązania zadań (cz. 2)
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Oto kilka rekomendacji:
• Trzeba rozpoczynać edukację od 
poznania uczniów, ich możliwości 
i potencjału intelektualnego.
• Trzeba pozwolić uczniom mówić na 
zajęciach matematycznych, dzie-
lić się spostrzeżeniami, zadawać py-
tania, opisywać rozwiązania zadań.
• Trzeba zachęcać do współpracy, 
stwarzać okazje, aby dzieci uczy-
ły się od siebie – nauczyciel staje się 
tutorem, a nie instruktorem.
• Trzeba uwierzyć w możliwości dzie-
ci i stawiać im zadania – wyzwania 
intelektualne, których podjęcie 
i rozwiązanie sprawi przyjemność, 
przyniesie satysfakcję. Dzieci chcą 
mieć poczucie kompetencji.
• Trzeba pozwolić uczniom na popeł-
nianie błędów; błąd to początek 
uczenia się, inspiracja do działań po-
zwalających lepiej zrozumieć pojęcia 
matematyczne.
• Trzeba pozwolić uczniom budować 
i stosować własne strategie rozwią-
zania, nie narzucać jednej, nauczy-
cielskiej metody. Wtedy matematyka 
będzie sprawiać przyjemność, zachę-
cać do badań i poszukiwań.
Małgorzata Żytko
Pedagog, doktor habilitowany w dziedzinie 
nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki, 
profesor Uniwersytetu Warszawskiego, 
pracownik naukowy Wydziału Pedagogicznego 
UW, kierownik Katedry Edukacji Szkolnej 
i Kształcenia Nauczycieli. Współkoordynator 
(w latach 2006–2012) ogólnopolskich badań 
monitorujących umiejętności językowe 
i matematyczne trzecioklasistów i ich 
środowiskowe oraz szkolne uwarunkowania. 
Jej zainteresowania naukowe koncentrują się 
wokół problematyki rozwoju i edukacji dzieci 
w wieku wczesnoszkolnym, monitorowania 
osiągnięć szkolnych uczniów, oceniania 
szkolnego, kształcenia nauczycieli. Członek 
ATEE – Association for Teacher Education in 
Europe – oraz Zespołu Edukacji Elementarnej 
i Zespołu Edukacji Szkolnej przy Komitecie 
Nauk Pedagogicznych PAN. 
Autorka lub współautorka licznych 
publikacji, m.in. Pisanie – żywy język dziecka 
(2006); Pozwólmy dzieciom mówić i pisać – 
w kontekście badań umiejętności językowych 
trzecioklasistów (2010); Badanie umiejętności 
podstawowych uczniów klas trzecich szkoły 
podstawowej. Szkolne rzeczywistości uczniów 
klas trzecich w środowisku wiejskim (2011); 
Badanie umiejętności podstawowych uczniów 
klas trzecich szkoły podstawowej. Uczeń, szkoła, 
dom. IBE (2012).
Nauczanie matematyki w Europie: 
ogólne wyzwania i strategie krajowe 
EACEA, Eurydice
Warszawa: Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji, 2012
W raporcie omówiono strategie re-
formowania programów nauczania 
matematyki, promowania nowator-
skich metod nauczania i oceniania 
oraz doskonalenia systemu kształcenia 
i szkolenia nauczycieli w poszczegól-
nych krajach. 
Raport zawiera także zalecenia na 
temat podnoszenia motywacji do 
uczenia się matematyki i zachęca-
nia do wyboru kariery zawodowej 
związanej z matematyką (ze Słowa 
wstępnego).
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